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J.デューイの経験主義における教師の専門的役割 
－教師の教育内容研究の手続きに着目して『子どもとカリキュラム』を再読する－ 
梶原	 郁郎（山梨大学） 
 
［はじめに］本稿の課題と方法 
本稿の課題は、教師の教育内容研究の手続きに着目して、J.デューイの経
験主義における教師の専門的役割を把握することである。『子どもとカリキュ
ラム1』再読の視点を提示するこの作業は、デューイの教育課程研究を教育過
程研究として構築していくための準備となるものである。 
この課題を前に本稿が『子どもとカリキュラム』を第一テキストにするの
は、次の理由に基づいている。デューイの教育課程（カリキュラム）は、児
童生徒が衣食住の生活資料を協働で作り出す仕事 occupations を通した地
理・歴史および科学の教科学習である2。同課程については『学校と社会』で
も『民主主義と教育』でも論述されている3。そこに着目して、仕事から教科
への教育過程を児童に保障するための教師の役割を読み取ることはできるが、
同役割について『子どもとカリキュラム』では直接記述した箇所が随所にあ
る。したがってその考察をその他の著作の考察に先行させれば、デューイに
おける教師の専門的役割の一層明確な把握が期待できる。 
では、『子どもとカリキュラム』はどのような視点で検討されてきているの
であろうか。同書再考の副題を付した市村尚久の論稿によれば、「「学校と社
会」および「子どもとカリキュラム」の統合の論理は、はたして実践レベル
で実現されたであろうか。シカゴ実験室学校が創設されたのが 1896 年である。
                                                             
1 J.Dewey（1903）, The Child and the Curriculum, The Middle Works（2）1902-1903, The 
Southern Illinois University Press, 1976, pp.271-291.	 なお同書訳出の際、本稿は杉浦宏
訳「児童とカリキュラム」（『教育における興味と努力』明治図書、1972 年、69-93
頁）および市村尚久訳『学校と社会・子どもとカリキュラム』（講談社、1998 年、259-304
頁）を参照している。 
2 J.Dewey（1915）, The School and Society, The Southern Illinois University Press, 1976, p.15, 
J.Dewey（1916）, Democracy and Education, The Free Press, 1966, p.199. なお前書訳出
の際、本稿は宮原誠一訳『学校と社会』（岩波書店 1957 年）を、後書訳出の際、松
野安男訳『民主主義と教育』（岩波書店 1975 年）を参照している。 
3 この点については、特に『民主主義と教育』の第 14・15・16・17 章を参照されたい
（Dewey, Democracy and Education, op.cit., pp.180-230）。 
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それから 100 年余年経った現在 20 世紀末、“いまだに実現されたとは言い難
い”」（強調点は引用者、以下同）4。デューイ研究者側のその責任を本稿は浮
き彫りにすることになるが、続けて市村は『子どもとカリキュラム』の考察
視点を次のように提示している5。（1）同書を読解することにより、「子ども
の生活経験と教科（教材）との統合の論理の仕組み」を再確認する、（2）そ
の論理の妥当性の検証は、「「実験室」の思想を絶えず解釈し直しながら、新
しい教育実験が 21 世紀において試みつづけられてしかるべきである」。 
その論理について市村は次のように述べている。「21 世紀に継承されてよ
いデューイの「実験室」の思想は、教科の知識を生徒が“受容”するような
技術の開発に偏向してはならない。デューイによる子どもの経験と教科（教
材）との統合の論理の大前提は、「個としての子どもから“教育”は出発すべ
きである」という命題である。デューイから受け継ぐ 21 世紀の教育理論は、
子どもの「経験」という概念を基軸に構築されるべきである」、これに次の指
摘が続いている6。「教科のもつ高度な文化的知性が、子どもの経験に“どの
ように”再構成され、子どもの知性を創造的なものにするか、という課題は
                                                             
4 市村尚久「子ども（個）から社会（全体）への教育－『子どもとカリキュラム』再
考－」『日本デューイ学会紀要』第 40 号、1996 年、143 頁。 
5 同上、143-144 頁。これ加えて市村は次の第三の視点を提示している。「「実験室」の
思想は、単なる客観性を求める「科学的な目的」に対してだけでなく、ロマン主義
の側面からも捉えることが可能であり、またその必然性は、デューイの『子どもと
カリキュラム』におけるデューイの統合の論理からも説明されうる」（同上、144 頁）。
その後に市村は、教科の知識の獲得は「子どもから出発しなければならない」とい
うデューイの指摘を前に、「出発の起点たるべき「子ども」や「子どもの内面」の理
解は、個性尊重の論理にかかわるロマン主義的に解釈がなされるような次元のもの
でないだろうか」と述べている（145-146 頁）。これを意味ある指摘にしたいのであ
れば市村は、「ロマン主義」の実体を明示した上で、「子どもの経験と教科の統合の
論理」の内実を把握して見せなければならない。そのためには、「子どもの内面」に
ある子どもなりのいかなる知識、あるいは仕事の過程で子どもが見出したいかなる
知識が、どのような教科の知識の土台となるのかこそが、問われなければならない
はずである。その検討を放置して「ロマン主義」の用語を「統合の論理」の課題に
持ち込んでも、その課題とわれわれと距離は全く縮まらないはずである。 
6 同上、145 頁。この指摘の後に市村は、「『子どもとカリキュラム』における経験と教
科（教材）の統合の論理を読解していくと、むしろ個別的な非論理的な人間の生成
的な成長の領域において、教科が経験される必要性が浮上してくるのである」と述
べている（同上、145 頁）。「読解」以前の状態にデューイ研究があるといいながら、
どうしてこうした断定的主張ができるのであろうか。その主張が通るのは、市村は
「読解」の中身を具体的に提示できた“後”である。 
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未解決なままである。そのことはまた、これからも積極的に取り組む価値の
あるものである」。ここに市村は、【児童の経験に教科の知識がどのように統
合（≠受容）されるのか】をデューイ研究の課題として改めて指摘している
（これはデューイ研究批判でもあり市村自身の自己批判でもある）。 
このように市村は、『子どもとカリキュラム』の主題は「子どもの経験と教
科（教材）との統合の論理の模索」であるとしながら7、論理の内実に踏み込
んでいない（これこそが方法主義という負の精神である）。その停滞は、後述
するようにデューイの教育課程研究者一般の問題であるが、デューイの教育
課程に関する先行研究（以下、デューイの教育課程研究）が（a）に留まり、
（b）の教育過程研究として進められてきていない現状を意味する8。 
（a）教育課程研究 ： デューイ実験学校ではどのような仕事や教科の知識が 
取り上げられていたのか。 
（b）教育過程研究 ： 仕事で獲得される知識は、教科の知識にどのように発 
展しうるのか。 
その現状の原因は、デューイ実験学校の側とわれわれ自身の側双方にある。
まず前者に関して、『デューイ実験学校9』および同校の新たな資料において10、
仕事の後の科学（教科）の教育過程、および他者認識形成（歴史）の横軸（空
間軸）の教育過程の報告は断片的で11、それらの内実を知りえない12。例えば
                                                             
7 同上、145 頁。 
8 デューイの教育課程研究を踏まえたこの点の考察は、拙稿「教育過程分析の基礎条
件－内容と方法に関する J.デューイの二元論批判を踏まえて－」（『日本デューイ学会
紀要』第 54 号、2013 年、65-74 頁）で行っている。 
9 K.C.Mayhew, A.D.Edwards（1936）, The Dewey School, Atherton Press, 1965. 
10 その資料とは、デューイ実験学校の教師による「実験学校実践報告」（Work Reports, 
1898-1934, The University of Chicago Library）、『小学校記録』（The Elementary School 
Record, University of Chicago Press, 1900）、デューイ実験学校の教師がシカゴ大学の
『大学紀要』（University Records）に報告した実践関係資料である。 
11 デューイの歴史学習は「人間的諸関連」、すなわち自己の生活に連結されている他者
圏の認識形成を目的とするが、他者認識形成の空間軸に関するデューイ実験学校の
報告は非常に限られている（「J.デューイの地理学習の『民主主義と教育』における
構造的位置」東北教育哲学教育史学会『教育思想』第 44 号、2017 年、35 頁）。 
12 その二点の内実は、デューイ実験学校の新たな資料に基づくデューイの教育課程研
究においても（小柳正司「シカゴ大学実験学校の実践記録：1896-1899 年」『鹿児島
大学教育学部研究紀要（教育科学編）』第 51 巻、115-215 頁、1999 年、高浦勝義『デ
ューイの実験学校カリキュラムの研究』黎明書房、2009 年）、同課程で取り上げられ
た教科の知識が詳述されていながら、問われていない。 
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ピンホールカメラ作りの仕事から光の研究に生徒が進んで取り組んだという
報告からは13、教育過程の中身はおよそ分からない。次に後者に関して、そ
の断片的な情報に加えて、われわれ自らが仕事と科学と地理の知識を学習す
れば、仕事から科学・地理へ展開可能な姿形を提示できる。その内容研究に、
デューイ実験学校の資料の限界を踏まえて取り組んでこなかったことが、教
育過程研究を不在化させているわれわれの側の原因である。 
この原因を踏まえてデューイの教育課程研究の現状を前にするとき、（1）
デューイ実験学校の教師の教育内容研究の手続きを把握して、（2）仕事から
教科に展開可能な教育過程の姿形を提示する作業が課せられてくる。この課
題を前に本稿は、第一に、拙稿（2013）以降のデューイの教育課程研究を考
察する。ここに教育過程研究が依然不在状況にあることを報告した後、第二
に『子どもとカリキュラム』の再読を通して（1）の課題に、第三に教師の教
育内容研究の手続きを踏まえて、（2）の課題に取り組む。その（1）で作業を
止めては、「子どもの生活経験と教科（教材）との統合の論理の仕組み」の内
実は不明のままで、デューイ実験学校における教師の専門的役割の内実は不
問に付されたままとなる。したがって本稿は（2）まで作業を進めて、デュー
イの教育課程研究の現状に新たな指針を与える。 
 
［Ⅰ］デューイの教育課程研究の現状－教育過程研究の不在－ 
本章では、デューイの教育課程研究における教育過程研究の不在状況につ
いて考察する。この作業は拙稿（2013）で行っているので、拙稿以降のデュ
ーイの教育課程研究を考察対象として、同研究の現状を改めて報告する。教
育過程研究の不在状況が拙稿以降においても依然同様であれば、本稿の課題
の必要性は一層強調されてよいことになる。 
まず拙稿（2013）第一章を要約して示してみよう14。R.L.タナーをはじめと
する、上述の新たな資料を用いた 1990 年代以降のデューイの教育課程研究に
よって、【デューイ実験学校ではどのような仕事や教科の知識が取り上げられ
ていたのか】を一層広く知ることができるようになったが、仕事から教科へ
の教育過程の内実は掘り下げられていない。この点は、次のような叙述に現
れ出ている。仕事から教科への「移行は、実際的な科学によって“自然に”
行われ、生物学や物理学の一層抽象的な概念の研究に“導かれた”」15、「子
                                                             
13 Mayhew, Edwards , op.cit., p.224. 
14 前掲拙稿（2013）、66-68 頁。 
15 L.N.Tanner, Dewey's laboratory school, Teachers College Press, 1997, p.54. 
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どもたちが成長するについて、歴史は徐々に“分化していき”、独立した専門
領域として学習されていくこと“になる”」16。同様の叙述は、1990 年以前の
デューイの教育課程研究にも、「機織り機の製作、織物作りの経験と産業革命
史の学習が“結合され”、産業の歴史的社会的な理解が“生き生きと”達成さ
れている17」のように見出せる。以上においてどのように「自然に」「導かれ
た」のか、どのように「生き生きと達成されている」のかが問われず、仕事
から教科への教育過程は不問に付されている。 
この現状は、拙稿（2013）以降のデューイの教育課程研究では改善されつ
つあるのであろうか。『デューイ学会紀要』（2014）では「デューイ実験学校
の現代的意義」のシンポジウム（2013 年 9 月）が原稿化されている。その四
稿の中から、「デューイ実験学校における教師の役割」の副題を付した伊藤敦
美の報告を見てみよう18。伊藤は「1898 年度の実践例から教師の役割を検討
する」として、三つの実践例を紹介している。そのひとつである「卵の研究」
に関して、デューイの次の報告が『学校と社会』から引かれている。 
子どもが単純に調理をしたいと思っただけで、そのために卵を三分間湯のな
かにつけて、言われたとおりに取り出しただけでは、それは教育的ではない。
ところが、子どもがその調理に含まれている、さまざまな事実や条件を認識す
ることによって、子ども自身の衝動を実現し、そしてそのような認識によって
自身の衝動を規制するようになると、それこそ教育的である。 
これに伊藤は次の考察を付している。「子どもの「卵を調理したい」という衝
動を、卵の調理に含まれている様々な事実や条件（＝蛋白質の性質、湯の温
度等）を認識させることによって、卵の調理に含まれている原理を理解する
ことができるように方向付けることは教師の重要な役割であった」。 
この引用元によれば、児童は「種々の温度の水」を用いた鶏卵の実験を行
い、「種々の温度が鶏卵の白味にいかなる影響を与えるか」を確かめた19。こ
の点を踏まえて伊藤は「卵の調理に含まれている様々な事実や条件」を「蛋
白質の性質、湯の温度等」としているが、デューの報告からも伊藤の考察か
らも、（1）「卵の調理に含まれている原理」について、卵黄と卵白とでは固ま
                                                             
16 森久佳「デューイ・スクール（Dewey School）におけるカリキュラム開発の形態に
関する一考察」『教育方法学研究』第 28 巻、2002 年、29 頁。 
17 佐藤学『米国カリキュラム改造史研究』東京大学出版局、1990 年、56-57 頁。 
18 伊藤敦美「デューイ実験学校の現代的意義－デューイ実験学校における教師の役割
－」『日本デューイ学会紀要』第 55 号、2014 年、117-126 頁。 
19 Dewey, The School and Society, op.cit., pp.26-27. 
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る温度が異なるという日常的な知識以上のことは分からず、（2）その「原理」
を使えればいかなる未知を思考できるのかについても不明である。この点を
伊藤自身が学習しない限り、【卵の調理を通してどのような教科（化学）学習
が可能なのか】は見えてこず、「教師の重要な役割」の内実は分からない。 
同様のことは次の箇所にも指摘できる。「子どもたちにとっては、ジャガイ
モや卵の最適な調理法を検討し、調理することや、調理の材料としてのジャ
ガイモや卵の実験を行うことで、「生物」「化学」「数学」の学習となっていっ
た」20。ジャガイモの実験は次のように説明されている21。ジャガイモが「何
でできているか（でん粉、セルロース）、どのように組織されていて、水や熱
によってどのような影響を受けるか：でん粉とセルロースを消化しやすくす
るには何の変化が必要かなど」。ここでもでん粉と水・熱との関係等が学習さ
れていないので、ジャガイモの実験に「化学」の知識が含まれている“らし
い”ということはわかっても、その実験を通して【化学のどのような知識を
どのように学びうるのか】も【その知識の有用性】も分からない。 
	 以上のように伊藤の教育課程研究からも、教師の内容研究の姿も児童生徒
の内容理解の姿も見えてこない。教育過程研究のその不在状況は中野真志
（2016）の研究においても同様である22。拙稿（2013）以前と同様のその現
状は、デューイの教育課程研究の行き詰まりを示すもので、同研究を教育過
程研究として発展させる本稿の課題の必要性を一層求めている。 
 
［Ⅱ］教師の専門的役割の形式的姿形－教育内容の開発手続き－ 
本章では教師の教育内容研究（開発）の手続きに焦点を当てて、デューイ
における教師の専門的役割をまずは形式的に把握する。教科の知識が児童生
徒の経験に「再構成」「統合」されるためには、仕事と教科に関するどのよう
な形態の内容研究が教師に要求されるのであろうか。 
 
                                                             
20 伊藤、前掲、121 頁。 
21 同上、119-120 頁。 
22 中野真志『デューイ実験学校における統合的カリキュラム開発の研究』風間書房、
2016 年。この考察は、拙稿「J.デューイの経験主義教育における教師の専門的役割－
同役割の民主主義社会論における位置－」（東北教育哲学教育史学会第 50 回大会発
表資料（2017 年 9 月 2 日）4-6 頁）で行なったが、紙面の制約に加えて第三章との関
係を踏まえて、本稿は同書の考察を外している。 
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1. 児童生徒の経験と教科の知識－両者に介在する「ステップ」－ 
その専門的役割を把握するために、デューイは児童生徒の経験と教科の知
識との関係をどう見ているのか、この考察からはじめよう。両者の関係を対
立構図の下に置く問題の核心は何か、デューイは次のように答えている。「そ
れは、子どもの経験と、教科課程を編成してきた様々な形式の教科との間に
は、本質的に（程度こそ異なれ）ある種のギャップがあるという偏向した観
念からまさに脱却することである」23。この箇所には D.C.フィリップスが指
摘するように、児童生徒の経験と教科との伝統的な二元論に対するデューイ
の批判が、それを一元論の関係に修正するかたちで示されている24。 
ここでの「子どもの経験」の用語には次の留意が必要である。児童生徒が
仕事 occupations で経験することは、（1）日常生活の中での経験では当然な
く、（2）教師が組織した「特殊な環境」での経験である。前者の中にもデュ
ーイが教科学習の下地を見出していることは、「弓・矢・槍などをもって狩猟
ごっこをしている」児童の日常的な経験（学校外での経験）に着目して、そ
の経験を石鏃作りの仕事（学校内での経験）に利用するかたちで仕事学習を
組織していることに25、認められる。この両者の経験の相違を踏まえた上で、
デューイの「子どもの経験」は、学校外での経験も含んでいること、むしろ
その経験を強調していようことをおさえておきたい。 
そうした「子どもの経験」と教科との間にはギャップがないという指摘を、
両者は“そもそも連続している”と読むのは誤解である（両者が「ギャップ」
のない連続関係にあれば、卵料理に含まれる化学の知識をわれわれは今現在、
理解・活用できているはずである）。その根拠は、（1）まず児童生徒の日常
的な経験と教科との関係において次の通りである。【教科は日常的経験の中で
獲得できるような知識ではない】ということは、「教材というものは、ひとり
でに骨格にも筋肉にも血液にも変わりうるものではない26」という比喩的な
指摘にも、別書の次の指摘にも示されている。例えば科学が「われわれの活
動の中で果たす役割」を児童生徒に説明してやることは「われわれの日常の
共同生活に期待できない」27。だからこそ教科の知識は学校（授業）で児童
                                                             
23 Dewey, The Child and the Curriculum, op.cit., pp.277-288. 
24 D.C.Phillips, “John Dewey's “The Child and the Curriculum”： A Century Later”, 
Elementary School Journal, vol.98 -5, 1998, pp.404-405. 
25 Dewey, The School and Society, op.cit., p.31. 
26 Dewey, The Child and the Curriculum, op.cit., p.277. 
27 Dewey, Democracy and Education, op.cit., p.19. 
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生徒に保障されなければならないわけである。（2）次に仕事における児童生
徒の経験と教科との関係において、前章のデューイの教育課程研究が示唆す
るように、仕事における“気づき”は教科の知識にそのまま発展しない。し
たがって教師（学校）による実験の組織が必要となるわけである。 
この点を確認して、デューイの上記指摘に続く次の箇所を読んでみよう28。 
子どもの側面からみると、その問題は、公式化された教科学習の中に導入さ
れているものとまさに同種の－事実や真実という－要素それ自体の内部に、子
どもの経験がどのようなかたちですでに含み込まれているのかについて、考察
する問題である。〔----〕教科の側面からみると、その問題は、子どもの生活の
中で働いている様々な力の自然の成りゆきの結果として教科を解釈するとい
う問題である。それは、子どもの現在の経験とより豊かに成熟した教科との間
に介在するステップ steps を発見するという問題である。 
ここに「ステップ」とあるように、児童生徒の経験と教科の知識とは、日常
的な経験をいくつ積み重ねても教科の知識に至ることはないという事実にお
いて、連続の関係ではない。だからこそ前者から後者への展開が「自然の成
りゆきの結果」となるように、教師は教科の知識を“加工”しなければなら
ないわけである。児童生徒の経験と教科の知識との間には＜ギャップ＞（≠
「ある種のギャップ」）があるからこそ、児童生徒が教科学習を連続的に進め
うるように、教師は教科学習を組織しなければならないわけである。 
このようにデューイは、児童生徒の経験と教科の知識との統一を指向して
いるが、その指向を妨げる二つの教育学派について詳述している。教師の専
門的役割の遂行を妨げる学派のひとつは、「子どもの自身の経験内容に比べて、
教育課程の教科の重要性に留意する」学派で、その背後には、教科が崇高で
あるのに対して「生活はつまらないもの、偏狭なもの、粗雑なもの」とする
考え方がある29。この考え方に半意図的にも立っていれば、教師は、児童生
徒の経験の中に、教科の知識の素材を見出そうとは自ずとしなくなる。した
がって児童生徒の経験と教科の知識との＜ギャップ＞は埋められず、教科の
知識を「受け取り受容することが子どもの役割となる30」。 
もうひとつの学派は「子どもは出発点、中心、目的である」という考え方
の下、「学習の質と量を共に決定するのは子どもであって教材ではない」とし
                                                             
28 Dewey, The Child and the Curriculum, op.cit., p.278. 
29 Ibid., p.275. 
30 Ibid., p.276. 
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て、次のように主張する31。「子どもが発達し成長することが理想である。そ
の理想は専ら成長発達の標準を供給する。したがって、子どもの成長にとっ
てあらゆる教科は補助的なものにすぎない」。この考え方に教師が半意図的に
も立っていれば、“教科の知識から”児童生徒の経験を捉え直す作業が行なわ
れないので、この場合もまた、児童生徒の経験と教科の知識との＜ギャップ
＞は埋められないままとなる。 
	 以上のように児童生徒の経験と教科の知識との間には＜ギャップ＞がある
ので、前者から後者への発展を保障するために教師には「ステップ」の発見
が求められる。この点をデューイは、両者を対立図式で捉える学派の誤謬を
明示した上で、指摘している。「ステップ」の発見の方法として、児童生徒の
経験が教科の知識の中に「どのようなかたちですでに含み込まれているのか」
を考察することが示されているが、この点を掘り下げて、教師の教育内容研
究（開発）の手続きを次節では把握する。 
 
2. 教師の教育内容の開発過程－児童生徒の学習過程との関係－ 
次に児童生徒の学習過程と教師の教育内容開発（教材研究）の過程との関
係に着目して、デューイにおける教師の専門的役割を把握する。 
児童生徒の学習過程は仕事から教科に進むが、この教育過程を保障するた
めに教師が行う教育内容開発の過程も、仕事から科学へという順番を採るの
であろうか。デューイの指摘に着目してみよう（傍点は著者、以下同）。 
教科の内容や学問の諸部門を、経験の中に戻すこと reinstating が必要とな
る。教材は、それが抽象化されてきたところから、経験に戻されなければなら
ない。教材は心理学的に考察される
．．．．．．．．．．
必要がある。言い換えれば教材は、その起
源と意義をもつ直接的で個人的な経験に翻訳される必要がある32。 
デューイの仕事が、材料を加工して衣食住の生活資料を現実にもたらす直接
経験であることを確認すれば、教師の教育内容の開発過程は、「抽象化されて
きたもの」としての教科の知識を、仕事の中に戻す過程である。この作業で
は次の二つの場合を想定できる。教師は、（1）ある仕事に含まれている教科
の知識は何かを学習する場合のように、仕事と教科とを同時に学習する、（2）
教科のある知識を学習することからはじめて、それはどのような仕事に戻し
うるのかを学習する。前者の場合も教科の知識の学習が前提となるので、仕
                                                             
31 Ibid., p.276. 
32 Ibid., p.285. 
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事から教科へという児童生徒の学習過程と同様の順番ではない。 
続けてデューイの次の指摘をみてみよう33（括弧の項目は引用者による）。 
 
【教材の科学者にとっての側面】科学者にとって教材 the subject matter は、
新しい問題の位置を見つけて、新しい研究を設定して、確証のもてる研究
成果までその研究を実行することにおいて用いられるような、ある一群の
真理の体系を代表している。科学者にとって理科 the science の教材は、そ
れ自体完備されたものである。科学者は、教材の様々な部分を相互に参照
し、その教材に新しい事実を結びつける。 
【教材の教師にとっての側面】そのことは教師の問題となると別である。
ひとりの教師として教師は、自分が教えている理科 the science に、新しい
仮説を提出するなり検証するなりして、新しい事実を追加することには関
心がない。教師は理科の教材を、経験の
．．．
発達上の一定の段階や局面を表示
．．．．．．．．．．．．．．．
しているものとしてみることに
．．．．．．．．．．．．．．
関心を持つのである。教師にとっての問題
は、生きいきとした直接的な経験を教材に含み込ませることである。 
 
このようにデューイは教師の教科の知識との向き合い方について、科学者
のそれと対比させて説明している。それは次のように図式化できる。 
 
仕事への翻訳 ← 教師 －（教科・教材）－ 科学者 →（新たな知的組織化） 
 
この教師の役割は、児童生徒の学習過程と次の対照的関係にある。 
 
教師の教材研究の過程：科学の知識 → 仕事（経験）で獲得できる知識 
児童生徒の学習過程	 ：仕事（経験）で獲得できる知識 → 科学の知識 
 
教材研究（教育内容開発）の過程は、教科の知識の“素”を児童生徒が仕事
（経験）の一部として・要素として獲得できるように、教師がまず教科の知
識を学習して、次に同知識を仕事の経験に「戻す」過程である。 
以上のようにデューイは教師の教育内容の開発過程について形式的なかた
ちで論じている。デューイは実験学校で授業実践をしたのであるから、同過
程は事例に即して叙述されてよいはずだが、その叙述は見られない。このこ
                                                             
33 Ibid., pp.285-286. 
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とは、内容レベルでの検討を欠いたデューイの教育課程研究の形式性に対応
している。それらの形式性に内実が与えられなければ、教師の専門的役割に
関するデューイの論議も、デューイの教育課程研究も実体を欠いたものとな
る。したがってデューイの教育内容の開発手続きを踏まえて、仕事から教科
への展開過程の具体的姿形を構想する作業が次の課題となる。 
 
［Ⅲ］教師の専門的役割の具体的姿形－料理から化学への教育過程－ 
本章では、卵の調理（仕事）から化学学習（教科）への教育過程を構想し
て、デューイにおける教師の専門的役割の具体的姿形を提示する。教育内容
の開発手続き（前章）に基づいて筆者が同役割を“代行”することで、同役
割に関するデューイの論議の形式性に内実を与える。 
 
1. 卵の調理に含まれている原理－蛋白質の凝固性と塩類との関係－ 
近年のデューイの教育課程研究は新たな資料によっても、仕事から教科へ
の教育過程の内実を把握できていなかったが（第一章）、この現状は、デュー
イにおける教師の専門的役割を代行する次の方法によれば打開できる。 
仕事の知識と教科の知識をわれわれ自らが学習して、教科の知識を仕事の経
験に「戻す」作業を行って、仕事から教科へ展開しうる過程を構想する。 
この方法で構想された教育内容（仕事でいかなる知識を獲得して、教科の知
識としてどのように発展させるか）は、デューイ実験学校のそれと同じもの
では当然ないが、だからとって、仕事から教科への展開過程の内実を問わな
いデューイの教育課程研究の現状が正当化されるわけでは全くない。 
	 では、卵の料理から化学の知識への展開過程の内実を問うてみよう。「卵の
調理に含まれている原理」を学術書に尋ねてみると、卵の機能特性として「凝
固性」「起泡性」「乳化性」が挙げられている34。まず【卵白の熱凝固性と塩
分濃度との関係】について、浅野・八田の説明を見てみよう35。 
卵白の熱凝固性は、温度、濃度のほか、共存する塩、糖および pH により影
                                                             
34 浅野悠輔・石原良三『卵－その化学と加工技術－』1985 年、光琳、112-162 頁、杉
田浩一『調理の科学』医歯薬出版、1981 年、298-312 頁。その三つの機能特性に「希
釈性」を加えている論稿もある（野口綾花『鶏卵乳化性原理の理解度を高める授業
の工夫と実践』愛媛大学教育学部卒業論文（2016 年度）、1 頁）。 
35 浅野悠輔・八田一「（第三章）卵の機能特性」浅野・石原、前掲、119 頁。卵の凝固
性の「pH による影響」による料理として「卵の灰漬け」（例：ピータン）がある（小
泉武夫『灰の文化誌』リブロポート、1884 年、36-37 頁）。 
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響を受ける。塩類は卵白の熱凝固性を促進する。卵白を水で希釈した場合に凝
固しにくくなるのは、卵白蛋白質の濃度の低下に加えて、共存する塩の濃度も
低くなるためであり、希釈する水と一緒に塩化ナトリウムを加えると、熱凝固
性が回復する。水の代わりに牛乳で希釈してやると、牛乳中の塩により熱凝固
性が促進されるので、単に水で希釈した場合のように凝固性が低下しない。 
蛋白質は両性電解質なので、粒子表面の電荷は共存する電解質の影響を受け
る。塩化ナトリウムのような塩の添加は、蛋白質の極性基の解離を抑え、分子
間の反発力を小さくするので、加熱により分子間表面に露出した疎水基の間の
疎水結合による分子間の会合を促進すると考えられる（下線は引用者）。 
このような化学の知識を学習した後、その知識を内包する卵の料理につい
て検討することが、デューイのいう教育内容の開発手続きであった。茶碗蒸
しの材料は、卵とだし汁と塩その他である。茶碗蒸しを作るだけでは、「塩類
は卵白の熱凝固性を促進する」という原理に気づくことは難しいが、茶碗蒸
し作りの後に教師が、定量の塩による茶碗蒸しと二倍の塩による茶碗蒸しと
の比較実験を用意すれば、その原理を児童生徒が発見する可能性が生まれて
くる。まただし汁を作るときの水を牛乳に変える実験を準備すれば、水の場
合よりも凝固のスピードが低下しない現象に児童生徒は気づき、なぜそうな
るのかという問題に直面できる。前者の実験で発見した「塩類は卵白の熱凝
固性を促進する」という原理を後者の実験に適用（転移）すれば、実験結果
の原因は牛乳中の塩分ではないかと【予想】（思考）できる。 
さらにその原理の原因に学習を進めてみよう。「生物体の構成成分の一をな
す複雑な構造の含窒素有機化合物」で「基本構造は、鎖状につながった数十
個以上のアミノ酸から成る」蛋白質は36、「両性電解質であり、カルボキシル
基（－COO－）による負荷電と、アミノ基（－NH3＋）による正荷電の両方
の荷電を分子の表面に持つ。アルカリ性 pH ではカルボキシル基による負荷
電が優位となり、酸性 pH では反対にアミノ基による正荷電が優位となる。
等電点 pH では、これら正負電荷の量が等しくなり、蛋白質分子は電気的に
中性となって、分子間の反発力も小さく不安定となり、沈殿したり、加熱や
塩の添加により凝固、ゲル化、沈殿が促進される」37。 
その蛋白質表面の荷電に関する知識を活用すれば、「塩類は卵白の熱凝固性
を促進する」という原理の原因は次のように【予想】できる。【塩のナトリウ
ムイオン（Na＋）が卵の蛋白質表面の負荷電部を、塩の塩化物イオン（Cl－）
が卵の蛋白質表面の正荷電部を打ち消すことによって、蛋白質間の反発力が
                                                             
36 新村出（編）『広辞苑（第五版）』岩波書店、1998 年、1697 頁。 
37 浅野・八田、前掲、120 頁。 
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小さくなり分子間力が働きやすくなる結果、凝固しやすくなる】。以上の蛋白
質の構造的特徴を茶碗蒸し作りの仕事に戻せば、茶碗蒸し作りの中で起きて
いる現象を把握する“道具として”蛋白質の構造的特徴を用いうる。 
以上のように【蛋白質の凝固性と塩分との関係】に関する原理、【蛋白質の
構造的特徴】を単に学習するのではなく、それを茶碗蒸し等の料理に「戻す」
ことが、デューイにおける教師の専門的役割である。その原理を児童生徒が
茶碗蒸しの実験から抽出すれば、その後に同原理を活用することで、プリン
の料理も同原理の事例として思考の対象にできる。その原理の学習以前にお
いては、蛋白質の熱凝固性を利用した料理がプリンであるという程度の認識
が一般的であろうが、その原理を適用すれば、熱凝固性に加えて牛乳中の塩
分による凝固促進による料理がプリンであろうと【予想】できる38。 
 
2. 卵の調理に含まれている原理－蛋白質の乳化性－ 
次に、【卵の蛋白質の乳化性の原理】はいかなる料理（仕事）に「戻す」こ
とができるのあろうか。高校化学の教科書において乳化は、石鹸の洗浄作用
に関する箇所で登場する39。石鹸分子は、親水性と疎水性（親油性）とを併
せ持っている40。「油脂や石油は水に溶けないが、セッケン水に入れて振ると、
微細な小滴となって分散する。これは、セッケン分子が疎水性の部分を油に
向けて、その小滴を取り囲むためである。セッケンのこのような作用を乳化
といい、乳化作用で出来た溶液を乳濁液〔エマルジョン〕、乳化作用を示す物
質を乳化剤という」41。これに関連して界面活性剤の用語が次のように説明
されている。「セッケンを水に溶かすと、水面では、セッケン分子の疎水性の
部分は空気中を向き、親水性の部分は水中を向いて配列する。すなわち、液
体と気体の境界面にセッケン分子が吸着され、水の表面張力を著しく下げる。
このような働きをする物質を界面活性剤という」42。 
では、【卵の蛋白質の乳化性】に学習を進めよう。浅野・八田によれば、界
                                                             
38 こうした思考が、デューイのいう科学の知識の転移で、見た目には異なる諸事象を
“同じ事象として”読む思考である（J.Dewey, How We Think, The Later Works（8）, The 
Southern Illinois University Press,1986, p.261）。形式陶冶批判が踏まえられているその
転移概念は、思考力等の○○力の転移ではなく、事物の意味（知識）を新たな場面
に適用することを意味する（Dewey, Democracy and Education, op.cit., pp.61-67）。 
39 坪村宏・菅隆幸（編）『化学』啓林館、1985 年、211-212 頁。 
40 同上、211 頁。 
41 同上、211-212 頁。 
42 同上、212 頁。 
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面活性剤は「疎水基（親油基）と親水基を持っているので、油液界面に吸着
し安定なエマルジョンをつくることができ」、「食品でよく見られるエマルジ
ョン」として牛乳、アイスクリーム、マヨネーズなどあり、「卵が乳化剤とし
て使われるのは、マヨネーズ、ドレッシング、アイスクリームなどである」43。
「マヨネーズやアイスクリームの乳化には卵黄が使われるが、乳化力は主と
して卵黄中のリポ蛋白質によるとされる」44。以上の情報を活用（転移）す
れば、卵黄・酢・サラダ油を主な材料としてマヨネーズが作られる仕組みは
次のように【予想】（思考）できる。【卵黄中のリポ蛋白質の親水基が水に向
いて、疎水基（親油基）が油に向くことで、マヨネーズ中の水分子と油分子
とが分離することなく混ざり合える】。 
以上のように石鹸分子とリポ蛋白質の界面活性剤としての機能を学習すれ
ば、石鹸による洗浄とマヨネーズ作りの仕組みとを“同じ事象として”理解
できる。「卵白シャンプー45」という未知の情報を前にしても、これらの知識
を活用すれば、卵白にも界面活性剤の役割をする蛋白質がありそれが洗浄効
果を果たしているはずだと【予想】できる。さらには「卵黄の乳化力は卵白
よりも優れている。全卵の乳化力は卵黄の 2 分の 1、卵白の乳化力は卵黄の
4 分の 1 といわれる46」という情報をマヨネーズ作りに「戻して」、卵黄と卵
白と全卵それぞれでマヨネーズを作ってみる実験を教師が用意すれば、乳化
力の“程度”に関する“気づき”を保障できよう。 
その気づき（化学の知識の素）を化学の知識にまで高めるには、教師はど
のような実験を考案すればよいであろうか。卵黄と卵白の乳化力の差を視覚
的に捉える野口による実験を紹介してみよう47。 
 
蓋のあるビンを三つ用意して、ビン①②③各々に酢と油を 4ml ずつ入れる。 
酢は食用色素で青色に、油はラー油を入れてオレンジ色に着色する。 
ビン②には【卵黄】を 4ml、ビン③には【卵白】を 4ml 入れる。 
                                                             
43 浅野・八田、前掲、148 頁。 
44 同上、149 頁。「卵黄の蛋白質は大部分が脂質と結合したリポ蛋白質で」、その一種
である低密度リポ蛋白質（LDL）は「卵黄蛋白質の 65%を占める最も多い蛋白質で、
卵黄の乳化性や凍結変性との関わりが深い」（同上、61 頁）。 
45 「超自然派！髪を美しくする卵白シャンプーって？」（PAWDER ROOM の HP（http:// 
powder-room.me/article-120.html）2017 年 8 月 2 日閲覧）。 
46 浅野・八田、前掲、151 頁。 
47 野口、前掲、25 頁。 
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ビン①②③各々、10 秒間上下に激しく撹拌させた後、ビンを机上に静置し
て、全ビンを観察する。 
 
この実験結果は次のように報告されている48。 
 
ビン①：酢（青色）と油（オレンジ色）がすぐに分離して二層に分かれた。 
ビン②：酢（青色）と油（オレンジ色）が混ざっている状態がしばらく続 
いた。酢は緑色になり、油は細かい粒子状を維持した。	  
ビン③：酢と油の二層に分かれたが、酢は薄い青色になり、油は粒子状に 
なった。ビン③の油粒子はビン②の油粒子に比して大きかった。 
 
この実験によって、卵黄と卵白の乳化力の程度差を視覚的に理解できる。 
以上本章は、デューイにおける教師の教育内容の開発手続きに基づいて、
（1）【蛋白質の凝固性と塩分との関係】と【蛋白質の乳化性】の原理を学習
して、（2）それらを料理の中に「戻す」作業を行なった。教師の思考が【教
科の知識を学習して仕事に「戻す」】過程を採るのに対して、教育過程におけ
る児童生徒の思考は【仕事で教科の知識の素（観念）を見出した後、それを
教科の知識にまで発展させる】過程となる。この教育過程が成立するかは実
践で検証（実験）されることになる。 
 
［おわりに］本稿の総括－デューイ研究と方法主義の「伝統」－ 
以上本稿は、デューイの教育課程研究における教育過程研究の不在状況を
前に、まずデューイにおける教師の専門的役割（教育内容の開発手続き）を
形式的に把握して、次に同役割を筆者が代行して内容開発を行ない、同役割
の具体的姿形を提示してきた。後者の作業をデューイの教育課程研究が今後
も欠いては、仕事から教科への教育過程の内実はいつまでたっても見えてこ
ず、同研究は現実の授業研究に指針を与えることもできない。したがって本
稿は教育内容の開発手続きの遂行を予定して、同手続きを『子どもとカリキ
ュラム』に読み取るという同書再読の視点を採ってきたわけである。これは、
デューイの教育過程研究を構築していくための準備をなすものである。 
その教育過程研究の今日までの不在状況の根底には、デューイの教育課程
研究者が教育内容を自ら学習しない「習慣」が存在している。この負の「伝
                                                             
48 同上、25 頁。 
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統」は、教育学者の方法主義の問題として今日改めて指摘されているが49、
われわれの体内に巣食っているその「習慣」を自ら摘出しないことには、内
容研究を前提として成り立つ教育過程研究は今後も期待できない。その「習
慣」が温存され続ければ、児童生徒は仕事から教科へ「自然に」「生き生きと」
「導かれた」という叙述の下、教育過程の中身は今後も不問に付され続ける。
この場合、研究者はデューイ研究をしながらデューイの哲学（内容と方法と
の一元論）とは真逆にいることになる50。この自己矛盾の自覚もまた、本稿
の『子どもとカリキュラム』研究は促すものである。 
	 その「習慣」に直接つながる問題として、近年の論議である資質・能力の
受容の在り方に触れておきたい。内容研究を放置して方法を「研究」する方
法主義は、デューイ研究に限ったことでは勿論なく、教育課程研究・教育方
法学研究一般の問題である。この「習慣」の下で資質・能力論議を受容する
とき、われわれの関心は、【児童生徒に教科の知識理解をどう保障するか】に
ではなく、【教科の枠を超えたものの見方・考え方（○○力）をどう保障する
か】に自ずと向かうことになろう51。この場合、思考力等の○○力が「教育
を通じて形成可能かのように思う風潮」が52、われわれの体内に形成される。
その風潮は、実は教育学においてすでに総括されているので53、デューイに
おいても形式陶冶批判の中ですでに否定されているので54、その風潮に教育
学（者）は理論的にも実践的にも対峙できてよいはずである。その対峙能力
の高低にも、われわれの方法主義の「習慣」がそのまま反映されてくる。 
                                                             
49 石井英真『今求められる学力と学びとは－コンピテンシーベースのカリキュラムの
光と影－』日本標準、2015 年、34 頁。 
50 前掲拙稿（2013）で詳細に考察したように（70-72 頁）、内容と方法に関するデュー
イの二元論批判は、『民主主義と教育』の第 13 章の第 1 節において（Dewey, Democracy 
and Education, op.cit., pp.164-170）、集中的に論じられている。 
51 このことは次のような見解の中に顕著なかたちで現れている。「総合的な学習で育成
する資質・能力」は「各教科の中で指導される“内容と関連付けて”培われる資質・
能力とは“異なり”、実生活や実社会の様々な場面で活用できる汎用的な力であると
ころに特質がある」（嶋野道弘「「総合」の実践から考える資質・能力の育成」『学校
現場で考える「育成すべき資質・能力」』ぎょうせい、2016 年、54 頁）。 
52 石井、前掲、9 頁。 
53 永野重史『子どもの学力とは何か』岩波書店、1997 年、11-18 頁、小笠原道雄「形
式陶冶・実質陶冶」『新教育学大事典（3）』第一法規、1990 年、15 頁。 
54 Dewey, Democracy and Education, op.cit., pp.61-67. 
